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Resum: Cobjectiu d'aquest article és presentar una estrategia per ensenyar a resoldre problemes 
de text als alumnes arnb dificultats d'aprenentatge. L'estrategia es basa en una seqüencia gradual 
de problemes de text que comenqa arnb simples paraules i va progressant cap a sintagmes, fra- 
ses i paragrafs. Quan dels tradicionals problemes de text d 'un paragraf sense informació desco- 
neguda els alumnes ja se'n surten, se'ls ensenya a resoldre problemes arnb informació descone- 
guda i ,  finalment, a inventar els seus propis problemes de text. Aquesta seqüencia gradual de 
problemes de text s'integra en I'ensenyament del calcul als estudiants. Caplicació d'aquest meto- 
de es va fer en I'ensenyament de la resta i de la multiplicació. Els resultats obtinguts en u n  total 
de 67 alumnes arnb dificultats d'aprenentatge confirmen I'eficacia d'aquesta estrategia. 
La resolució de problemes matematics ha despertat 
més interes des que el Consell Nacional de Mestres de 
Matematiques (EUA) de 1980 va manifestar que hauria 
de ser de prioritat maxima en l'ensenyament de les ma- 
tematiques. Tot i que la resolució de problemes ha estat 
objecte d'estudi durant més de deu anys per part dels 
educadors, la seva naturalesa és encara ambigua (EN- 
GELMANN, CARNINE i STEELY, 1991). Els especialistes prin- 
c ipal~ (CAWLEY, MILLER i SCHOOL, 1987; FLEISCHNER, NU- 
ZUM i MARZOLA, 1987; KAMEENUI i SIMMONS, 1990) encara 
estudien la resolució de problemes basicament en el 
context dels problemes de text. Per als objectius d'a- 
quest article, la resolució de problemes se centra no- 
més en el cas concret de l'ensenyament de problemes 
de text. 
Els problemes de text en matematiques han estat 
des de sempre un repte per a molts estudiants. Als 
alurnnes amb dificultats d'aprenentatge (DFA), els és 
molt complicat resoldre aquests problemes. Cawley i 
Miller (1989) van comprovar que les tecniques de reso- 
lució de problemes dels alumnes de 17 anys arnb DFA 
arribaven al cinque nivell. Lee i Hudson (1981), en la 
mateixa línia, defensen que els adolescents arnb DFA 
tenen forca més dificultats resolent problemes de text 
matemhtics que no pas els seus companys que no te- 
nen dificultats d'aprenentatge. Els alumnes arnb DFA 
tenen més problemes a l'hora de seleccionar la infor- 
mació rellevant i decidir el procés operacional correcte 
que han de seguir per obtenir la resposta. També tenen 
un percentatge més alt de negatives a resoldre proble- 
mes i tenen més dificultats a avaluar si les seves respos- 
tes són correctes. 
Els primers investigadors (BLAKENSHIP i LOVIT, 1976; 
CRUICKSHANK, 1948; FAFARD, 1976; GOODSTEIN, BESSART, 
THIBODEAU, VITELLO i VLAHAKOS, 1972; GOODSTEIN, CAWLEY, 
GORDON i HELFGOTT, 1971) van demostrar que els pro- 
blemes de text arnb informació desconeguda eren par- 
ticularment difícils per als estudiants arnb DFA. En els 
seus estudis, explicaven que la discriminació abstracta 
de la informació necessaria i la informació periferica 
era, sens dubte, un repte per als alumnes d'aquesta 
materia. 
Així doncs, durant aquests anys s'ha vist que els es- 
tudiants arnb DFA demanen una educació especial pel 
que fa a tecniques de resolució de problemes matema- 
tics. S'han desenvolupat diverses estrategies per aju- 
dar els alumnes a fer els problemes de text (KENNEDY i 
TIPPS, 1988), entre les quals hi ha fer dibuixos, escriure 
el problema en una frase matematica, disseccionar el 
problema en parts petites, replantejar el problema i 
qüestionar-se'n l'estructura. Les dades confirmen que 
aquestes tecniques tenen una utilitat limitada. 
Una altra estrategia d'ensenyament molt popular 
per resoldre problemes de text ha estat el metode de 
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les paraules clau. Els alumnes aprenen a buscar uns 
mots crossa concrets (per exemple, quants més, en to- 
tal, en conjunt, menys que, etc.) en els problemes de 
text. S'ensenya als aiumnes que aquests mots crossa o 
mots clau sovint indiquen l'operació que s'ha de fer 
en el problema. Molts especiaiistes han criticat aquest 
enfocament (WLIOS, 1988; NESHER i TEUBAL, 1975; 
NUZUM, 1987; SOWDER, 1989). Sembla que un dels de- 
savantatges principals és que els mots crossa no sem- 
pre indiquen l'operació adequada. Els alumnes que se 
centren en aquests mots i no rumien el problema és 
molt probable que facin errors operacionals (WI- 
LLOUGHBY, 1990). 
La recerca actual de metodes per resoldre proble- 
mes indica que els mestres s'han de centrar a ensenyar 
ais aiumnes a abordar eIs problemes de text de forma 
sistematica i estrategica (CASE i HARRIS, 1988; MARZOLA, 
1985; MASTROPIERI, SCRUGGS i SHIAH, 1991; WATANABE, 
1991). També és molt important comenqar a ensenyar 
a resoldre problemes en els primers anys escolars (WI- 
LLOUGHBY, 1990). Els alumnes necesiten practica cons- 
tant i oportunitats per resoldre molts problemes. 
L'objectiu d'aquest article és posar en comú una es- 
trategia per a l'ensenyament de problemes de text que 
ha estat pensada específicament per a alumnes arnb 
DFA. L'estrategia es basa en una seqüencia gradual de 
problemes de text que sembla que és molt útil ais 
aiumnes que tenen dificultats arnb les maternatiques. 
Ensenyament de chlcul i problemes de text 
L'ensenyament de problemes de text s'hauria d'ini- 
ciar ai mateix temps que els aiumnes aprenen a sumar i 
a restar (MILLER i MERCER, 1991,1992). Si s'introdueixen 
des dels inicis problemes molt basics en el currículum 
de rnatematiques (és a dir, problemes arnb poques pa- 
raules), es reduirh l'efecte intimidatori que experimen- 
ten molts aiumnes quan de sobte se'ls presenten pro- 
blemes de text arnb forma de paragraf, sense haver 
considerat la preparació previa que han de tenir. 
Els alumnes que se'n surten aviat, dels problemes 
de text, probablement estaran més ben preparats per 
resoldre els problemes de text tradicionais quan se'ls 
trobin en el currículum de matematiques. Si la resolu- 
ció de problemes s'introdueix després de molts anys 
d'exercicis de calcul, es confon els alumnes pel que fa a 
I'aplicació de la matemhtica (GIORDANO, 1990). 
Procediments per a l'ensenyament del calcul 
Estudis recents han confirmat l'eficacia d'ensenyar 
a comptar i a fer les operacions bhsiques (és a dir, la su- 
ma, la resta, la multiplicació i la divisió) a través de la 
seqüencia d'ensenyament concret-semiconcret-abs- 
tracte (HUDSON, PETERSON, MERCER i MCLEOD, 1988; MER- 
CER i MILLER, 1992b; MILLER, MERCEI~ i DILLON, 1992; PD- 
TERSON, MERCER i O'Sm, 1988). D'acord arnb aquest 
enfocament, els mestres normalment fan tres lliqons 
de trenta minuts en que s'utilitzen objectes (és a dir, 
concret), tres iiicons de trenta minuts en que s'utilitzen 
dibuixos d'objectes ilo peces (és a dir, semiconcret), i 
de set a catorze lliqons de trenta minuts en que només 
s'utilitzen nombres (és a dir, abstracte). Calen més 
Uicons del nivel1 abstracte perque els alumnes s'han de 
familiaritzar arnb les operacions que requereixen una 
quantitat significativa de practica. 
Cada iiiqó, independentment del niveil d'ensenya- 
ment al quai pertanyi -el concret, el semiconcret o 
l'abstracte- conté quatre fases d'instrucció. Aquestes 
fases són: (a) Proporcionar una organització previa, (b) 
Exposar la tecnica i posar exemples ais aiumnes, (c) 
Proporcionar practica guiada arnb uns coneixements 
base, (d) Proporcionar uns coneixements bhsics inde- 
pendents. 
En la part de la llicó de l'organització previa, el 
mestre prepara els aiumnes per a la lliqó següent. Cor- 
ganitzador previ hauria de connectar la llicó actual 
amb les altres llicons anteriors, presentar el procés que 
aprendran en aquesta llicó i facilitar uns fonaments 
per aprendre el procés. El mestre podria dir, per exem- 
ple: 
Ahir vam aprendre de sumar fent servir les peces d'un 
joc de dames. Avui farem servir cubs. hhir vau fer una bona 
feina de comptar i sumar. Estic segur que avui també ho 
fareu bé. Recordeu que hem d'aprendre de sumar per pas- 
sar les proves de matematiques, saber comptar en els jocs i 
comprar coses a les botigues. Algú ern sap dir per quins al- 
tres motius ens cal aprendre de sumar? 
Durant la part de la llicó d'explicació i demostració, 
el mestre ensenya als aiumnes com resoldre proble- 
mes matematics. El mestre demostra la mecanica que 
s'ha de seguir per trobar la resposta en veu aita, i així 
els aiumnes segueixen els processos mentais necessa- 
ris per resoldre el problema. Per exemple, si el mestre 
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demostra com s'ha de sumar a nivell semiconcret amb 
dibuixos de caixes, di&: 
\ . i 
Mireu, ara sumaré aquest problema El primer que he de 
fer éS mirar el primer nombre Veig que el primer nombre 
és cinc, per tant, dibuixaré cinc caixes al seu costat Una, 
dues, tres, quatre, cinc. Ara miro el segon nombre i veig 
que és el tres. Per tant, dibuixo tres caixes al seu costat. 
Una, dues, tres. Ara he de comptar totes les caixes que he 
dibuixat per obtenir la resposta. .Una, dues, tres, quatre, 
cinc, sis, set, vuit. Tinc vuit caixes, així doncs, la meva res- 
posta és vuit. Ara, per asegurar-me que ho he fet bé, re- 
comptaré les caixes ... 
Després d'haver vist com el mestre demostrava 
forqa problemes d'aquesta manera, arriba el torn als 
alumnes de posar en practica aquest procés. Aquesta 
practica s'hauria de fer arnb l'ajuda del mestre i així les 
dificultats es podrien detectar i corregir immediata- 
ment. Aixo redueix les probabilitats que els alumnes 
practiquin arnb errors. 
La part següent de la lliqó és la practica guiada. Es 
donen diversos problemes ais alumnes, que els han de 
resoldre arnb més independencia. Tenen a l'abast l'a- 
juda del mestre, si la necessiten, i se'ls porporciona la 
base. Si els alumnes no recorden prou bé els passos 
que s'han de seguir per resoldre el problema, el mestre 
els ha de proporcionar ajudes perque facin memoria. 
Per exemple, si un alumne s'atura una vegada ha dibui- 
xat totes les caixes, el mestre li pot dir «Molt bé. Has mi- 
rat el primer nombre i l'has representat. Després has 
mirat el segon nombre i l'has representat. Ara que et 
sembla que has de comptar?)) Així, s'aniran proporcio- 
nant consells i crosses fins queja no les necessitin. 
La prbxima part de la lliqó proporciona als estu- 
diants l'oportunitat de practicar la tecnica individual- 
ment. El mestre dóna uns deu problemes als alumnes 
perque els resolguin sols. 
Aquestes quatre fases de la lliqó han estat ratificades 
en investigacions previes i han estat de gran ajuda per 
ensenyar als alumnes les operacions basiques, fent ús 
de la seqüencia d'ensenyament concret-semiconcret- , 
abstracte (MILLER, MERCER i DILLON, 1992). Pero, tot i que 
aquesta seqüencia no es té en compte a classe, sí que hi 
són presents els problemes de text. Per tant, s'ha creat 
una seqüencia gradual de problemes de text que es pot 
incorporar mcilment al programa d'ensenyament 
(MERCER i MILLER, 1992a; MILLER i MERCER, 1991,1992) 
Integrar els problemes de text ordenats gradualment en 
l'ensenyament del calcul 
Per comenqar a utilitzar la seqüencia gradual de 
problemes de text, el mestre integra dos o tres proble- 
mes que continguin mots simples a la iiiqó de calcui. 
Aquesta integració s'ha de fer després de la practica i i -  
dependent, o just després de la part individual de la 
iliqó. Durant les lliqons de nivell concret, la paraula em- 
prada en els problemes de text concorda arnb l'objecte 
que s'ha utiiitzat per explicar la tecnica de calcul. Per 
exemple, si els estudiants han apres a restar arnb cubs, 
el primer problema del text contindrh el mot cubs. El 
problema de text sera molt igual als altres problemes de - 
la iliqó, pero tindra el mot cubs després dels nombres o . 
hi haura un espai en blanc després dels nombres i els 
alumnes hi hauran d'escriure el mot cubs i després iie- 
gir el problema de text en veu alta. És a dir, el primer 
problema de text dels alumnes tindra aquesta forma: 
7 cubs 
- 4 cubs 
cubs 
Si en la segona iiiqó de nivell concret el mestre fa 
servir patates, el problema de text sera aixC 
5 patates 
- 3  patates 
patates 
En les classes semiconcretes, el mot que designa els 
dibuixos emprats a la iiiqó s'incloura també en els pro- 
blemes de text. Per exemple, si a classe es van fer servir 
dibuixos de caixes, el problema de text podria ser aquest: 
2 caixes 
- 2 caixes 
caixes 
Quan els alumnes entenguin bé els problemes de 
calcui arnb l'ajuda de dibuixos o fotos d'objectes, reco- 
manem ais mestres que ensenyin als alumnes de dibui- 
xar peces en comptes d'objectes. Les peces són més ra- 
pides de dibuixar i ajuden a fer la transició cap al 
pensament abstracte. En les iiiqons serniconcretes amb 
peces es poden plantejar problemes de text com aquest: 
5 peces 
- 3 peces 
peces 
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Les parauies que no tenen cap relació amb la Uiqó 
s'introdueixen en l'ensenyament de niveii abstracte. En 
aquestes classes, els problemes de text contenen mots 
extrets de l'entorn de l'alurnne. En un principi, els pro- 
blemes de text tindran una o dues paraules. El nombre 
de mots anirh augmentant gradualment. Per tant, se se- 
guir& una seqüencia gradual de problemes de text que 
ha d'anar passant de les parauies als sintagmes, ales fra- 
ses, i finalment a la forma tradicional de parhgraf. Els 
primers problemes amb la forma tradicional de parh- 
graf que es proposin no han de tenir informació desco- 
neguda. Pero en les seguents iiiqons s'haurien d'anar 
presentant problemes amb informació desconeguda. 
L'última fase de la seqüencia gradual de problemes de 
text consisteix a ensenyar als alumnes a escriure els seus 
propis problemes fent servir les operacions que han 
apres. L'objectiu de fer escriure als alumnes els seus pro- 
pis problemes de text és fer-los pensar en el significat de 
les paraules que posen en relació les experiencies ma- 
temhtiques i el món real. A més a m é ~ ,  la capacitat de 
crear problemes de text reflecteix que s'ha entes perfec- 
tament com s'han de resoldre aquests tipus de proble- 
ma. Vegeu la Tada 1 com a exemple de seqüencia de for- 
mes. La seqükncia gradual de resolució de problemes 
que hem descrit és adequada sobretot per a l'ensenya- 
ment inicial de problemes de text, ja que va presentant 
les formes dosificadament. Els problemes de text tenen 
una o dues formes basiques per a cada tipus de calcul. 
Durant el procés de comprovació, que descriurem en el 
prbxim apartat, els problemes de text de muitiplicació 
es van introduint amb termes com grup d'objectes i van 
progressant cap a preguntes com «Quant fan tots ple- 
gats?)) ((Quants n'hi ha en total?)) Els problemes de text de 
resta en un principi presentaven preguntes amb el mot 
treure (ex. «A en Miquel li van donar tres entrades de ci- 
nema pel seu aniversari. En treu una i la dóna a la seva 
germana. Quantes entrades de cinema li queden?») 
Després els problemes comportaven comparacions i al- 
hora informació desconeguda. («La Judit ha d'escriure 
dos reportatges. L'Elisenda ha d'escriure una carta. 
L'Eulalia ha d'escriure cinc reportatges. Quants repor- 
tatges ha d'escriure més 1'Edalia que la Judit?»). 
Les respostes dels problemes de text de muitiplica- 
cions o restes es poden obtenir resolent una operació 
matematica simple. Els problemes que demanen més 
d'una operació no es van incloure en aquesta investiga- 
ció. Com que els problemes de text es van introduir si- 
muitkniament a l'ensenyament inicial del calcui, ens va 
semblar important de treballa amb problemes simples. 
Els problemes de text més complexos s'haurien d'intro- 
duir quan els alumnes dominin les operacions de calcul. 
Comprovació dels resultats 
La comprovació de l'efichcia de la seqüencia gradual 
de problemes de text es va centrar en l'ensenyament de 
la muitiplicació i la resta. Les conclusions sobre aquests 
dos grups de dades s'exposen en aquesta secció. 
Un total de 8 mestres i 54 estudiants van participar 
en l'aplicació prhctica de la seqüencia gradual de pro- 
blemes de text enl'ensenyament de la multiplicació. Les 
vuit mestres eren dones. Entre els alumnes, hi havia 38 
nens i 16 nenes; 44 eren blancs, 8 eren afroamericans, 1 
era hisph i 1 era asihtic; tenien edats d'entre els 9 i els 12 
anys. S'havia comprovat que tots aquests alumnes te- 
nien DFA amb les matemhtiques; 38 van rebre atenció 
d'aules d'autoaprenentatge i els altres 16 van rebre aju- 
da de centres de recursos. Aquests alumnes van tenir 
uns resuitats estkndard de matemhtiques en el test Pea- 
body de rendiment individual de 55 a 111, amb una mit- 
jana de 79. Els resuitats del seu quocient inte1,lectual 
anaven de 76 a 115, amb una mitjana de 95. Els alumnes 
que es van escoiiir per al trebail de camp eren capacos 
de fer sumes i restes simples, pero no sabien fer mdti- 
plicacions amb dos nombres d'un sol dígit. 
Els 54 alumnes van rebre tres classes de nivell con- 
cret, tres classes de nivell semiconcret i entre deu i 
quinze classes de nivell abstracte. Les classes van ser 
preparades previament i seguien les quatre fases que 
hem descrit anteriorment: organització previa, expli- 
cació i demostració, practica guiada i practica indivi- 
dual. A més a més, la seqüencia gradual de problemes 
de text es va incorporar a cada fase. El mot grups es va 
utilitzar en els problemes de text amb multiplicacions 
perque es va explicar als alumnes que cada problema 
de text de multiplicació té tres parts: (a) una afirmació 
que diu quants grups hi ha, (b) una afirmació que diu 
que tenen en comú els grups, (c) una pregunta global 
que demana quantes coses hi ha en total. Un exemple 
dels problemes de text que es van presentar en les 
Uicons de nivell concret és: 
7 grups 
de 3 cubs 
cubs 
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Taula 1. Seqüencia gradual de problemes de text 
Nivel1 de la classe 
Concret 
Núm. de classe 
1 
Problema d'exemple 
7 (nom de i'objecte utiiitzat a classe) 
-4 (nom de l'objecte utiiitzat aclasse) 
 
(nom de i'objecte utilitzat a classe) 
Concret 2 2 (nom de i'objecte utiiitzat a classe) 
- 1 (nom de l'objecte utiiitzat a classe) 
 
(nom de i'objecte utiiitzat a classe) 
Concret 
Semiconcret 
Semiconcret 
Semiconcret 
Abstracte 
Abstracte 
Abstracte 
(amb informació desconeguda) 
5 (nom de i'objecte utiiitzat a classe) 
- 2 (nom de i'objecte utiiitzat a classe) 
 
(nom de i'objecte utiiitzat a classe) 
7 (nom dels dibuixos utilitzats a classe) 
-4 (nom dels dibuixos utilitzats a classe) 
 
(nom dels dibuixos utiiitzats a classe) 
7 (nom dels dibuixos utiiitzats a classe) 
- 6 (nom dels dibuixos utilitzats a classe) 
 
(nomdels dibuixos utiiitzats a classe) 
9 peces (tenint en compte que les peces s'havien utiiitzat a classe) 
-4 peces (tenint en compte que les peces s'havien utilitzat a classe) 
 
peces 
7 pomes 
-6 pomes 
 
pomes 
8 terrossos de sucre 
- 8 terrossos de sucre que s'hanvenut 
 
que encara queden 
LaMaria té 4 bolígrafs 
N'haoerdut 2 
Li queden bolígrafs 
Abstracte 4 En Pere va treure quatre iiibres de la biblioteca, 
(sense informacció desconeguda) Ha iiegit un iiibre. Quants n'ha de Ilegir, encara? 
Abstracte 5 En Lluís té vuit folis. EnTomhs té sis granotes. 
(amb informació desconeguda) En Lluís ha donat els seus vuit folis a la Sílvia. 
Quants folis té encara en Lluís? 
Abstracte 6 S'ensenya als alumnes a inventar-se els seus propis problemes 
de text fent servir l'operació que han aprks (per exemple, la resta) 
Nota: Les iiicons addicionals de niveli abstracte podrien plantejar una combinació de les tres úitirnes formes de seqühncia per tal de treba- 
liar la capacitat de discriminació de la informació necessaria. 
Un dels objectes que es va utilitzar en les llicons Els alumnes van fer servir dibuixos de punts en 
ereli els botons, és a dir, la paraula botons es va utilitzar aquesta classe serniconcreta. 
en comptes de cubs en els problemes de text. En les classes de nivel1 abstracte es van utilitzar 
El mot grups es va utilitzar tarnbé enles classes de ni- mots que designessin objectes de l'entorn dels alum- 
vellserniconcret. Per exemple, un dels problemesvaser: nes. Per exemple, un dels problemes de text va ser: 
3 grups 
de 4 punts 
punts 
3 plats 
de 7 galetes dexocolata 
galetes de xocolata 
-- 
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Els problemes de text van anar augrnentant el grau 
de dificultat, com en la seqühncia que presentem a la 
Taula 1 (és a dir, primer es van introduir parauies i sin- 
tagmes, a continuació frases, i després el paragraftradi- 
cionai amb informació desconeguda; finalment es va fer 
escriure als aiurnnes els seus propis problemes de text.) 
Després de completar adequadament el cicle de 
classes seqüenciades, es va fer un test als alumnes per 
veure com resolien els problemes de text arnb forma de 
paragraf. Aquest test final proposava dos problemes de 
text arnb multiplicació sense informació desconeguda 
i dos amb informació desconeguda; després es va de- 
manar a l'aiurnne que s'inventés dos problemes de text 
que impliquessin fer una muitiplicació. La mitjana del 
resultat total del test va ser d'un 84%. Una analisi dife- 
renciada dels tres problemes del test dóna de resultat 
una puntuació mitjana del 97% en els problemes sense 
informació desconeguda; un 94% per als problemes 
arnb informació desconeguda; i un 60% per als proble- 
mes de creació propia. Per tant, els alurnnes van apren- 
dre a resoldre els problemes de text tradicionals, pero 
encara els faitava practica a l'hora d'inventar els seus 
propis problemes. Els resultats van ser molt positius, si 
tenim en compte que aquests mateixos aiumnes, en el 
test inicial, havien obtingut un resultat mitja del 55% 
en el chlcul de multiplicacions simples i eren inca- 
paqos de resoldre cap problema de text. La mitjana 
dels resuitats del test final de calcul de multiplicacions 
simples va ser del 92%. Els vuit mestres van mostrar-se 
molt satisfets amb l'aplicació de la seqühncia gradual 
de problemes de text i van indicar que en un futur la 
tornarien a fer servir. 
La seqühncia gradual de problemes arnb enunciat 
tarnbé es va posar en practica en l'ensenyament de la 
resta. Un grup de 4 mestres i 13 aiumnes van participar 
en aquesta experiencia. Altre cop totes les mestres eren 
dones. Entre els aiumnes hi havia 12 nens i 1 nena; dels 
13 alumnes, 9 eren blancs, 3 eren afroamericans i 1 era 
hispa tenien edats entre els 7 i els 9 anys. S'havia com- 
provat que tots 13 estudiants tenien DFA arnb les ma- 
tematiques; 10 van rebre atenció en una aula d'autoa- 
prenentatge i 3 van rebre ajuda de centres de recursos. 
Aquests aiumnes van obtenir resultats estandard en les 
proves de capacitat matematica (és a dir, en el test Pea- 
body de rendiment individual i en el test Kaufmann de 
resultats educatius), que van del 65 al 99, amb una mit- 
jana de 82. Els seus coeficients intel.lectuals anaven del 
75 al 116, arnb una rnitjana de 91. Els estudiants que es 
van escoilir per participar en aquesta prova sabien su- 
mar factors el resultat dels quais no passés de 9, pero no 
sabien fer restes simples. Tots els alurnnes van rebre 
vint-i-una classes sobre restes, tres de niveli concret, tres 
de niveil serniconcret i quinze de niveil abstracte. Altre 
cop es va desplegar a classe la seqühncia gradual de pro- 
blemes de text, tal com ho hem exposat a laTaula 1. 
Quan es van acabar les classes, els alumnes van fer 
un test final que incloia dos problemes de text arnb la 
forma tradicional de paragraf sense informació desco- 
neguda, dos problemes arnb informació desconeguda 
i dos problemes de text que s'havien d'inventar els ma- 
teixos alumnes. Els aiumnes se'n van sortir excepcio- 
naiment bé. La mitjana general dels tests finals va ser 
del 92%. Una analisi detallada dels diferents tipus de 
problema donava un resuitat mitja del 100% per als 
problemes sense informació desconeguda; un 86% per 
ais problemes amb informació desconeguda; i un 91% 
per als problemes de text de creació propia. La mitjana 
dels resultats del test inicial de calcill de restes simples 
arnb minuends fins al nou va ser del 17% i el resultat 
del test final va ser del 95%. Tots 13 mestres van afirmar 
que tornarien afer servir el metode. Aquestes dades es- 
tan sistematitzades a laTaula 2. 
Taula 2. Resultats en percentatges del test de problemes de text 
Operació Problemes de text amb Problemesde textamb Inuenta els teus Resultat 
informació desconeguda informació desconeguda propis problemes to ta 1 
Multiplicació 97 94 60 84 
Resultat conjunt de 
la multiplicació i la restaC 99 
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La seqüencia gradual de problemes de text sembla 
que és una estrategia eficac d'ensenyar als alumnes 
amb DFA com han de resoldre problemes aplicats. Hi 
ha molts components que han contribuit a l'exit d'a- 
questa experiencia. Primer, els problemes de text es 
van integrar al currículum al mateix temps que es co- 
menqaven a introduir les tecniques de calcul. Així 
doncs, des de bon principi, en les classes de maternati- 
ques els alumnes assirnilaven el concepte que els pro- 
blemes matematics tenen relació arnb les experiencies 
del món real. Aquest fet sembla que fa que els alumnes 
se sentin més cbmodes a l'hora de resoldre problemes 
de text. Segon, els problemes de text que es van propo- 
sar en les classes de nivell concret i semiconcret tenien 
una relació directa arnb els objectes i dibuixos que 
s'havien utilitzat en l'ensenyament del calcul. Aixb va 
ajudar els alumnes a relacionar el calcul i els proble- 
mes arnb paraules. Tercer, els problemes de text esta- 
ven pensats especialment per anar-se adequant als di- 
ferents nivells d'habilitat dels alurnnes. És a dir, els 
primers problemes de text contenien poques paraules 
i encara presentaven els nombres alineats vertical- 
ment. Per tant, quan els aiumnes s'encaraven als pro- 
blemes de text, es trobaven arnb una cosa familiar arnb 
algunes paraules afegides. Aquest disseny educatiu 
que evita que l'alumne se senti amenaqat va fer que els 
alumnes se'n sortissin. 
La proposta de fer inventar als alumnes els seus 
propis problemes de text va ser superada arnb exit pels 
alumnes que aprenien a restar. Els que aprenien a mul- 
tiplicar van tenir més problemes en aquest exercici; 
sembla que cal rnés temps de practica. Aixb no ens ha 
de sorprendre si tenim en compte que s'han d'enten- 
dre més conceptes difícils a l'hora de fer una multipli- 
cació a nivell aplicat. Caldria fer més recerques sobre la 
invenció de problemes arnb multiplicació per part dels 
alumnes; aixo sens dubte ens proporcionaria una ex- 
plicació clara del que necesiten els alumnes per. do- 
minar aquest procés de més alt niveil de dificultat. 
Les dades comprovants que inclou aquest article 
no es van recollir sota unes estrictes condicions expe- 
rimental~. Encara s'han de fer recerques més rigoroses 
qlie comparin la seqüencia gradual de problemes de 
text arnb altres metodes que ensenyin les mateixes tec- 
niques de resoldre problemes. A més a més, també se- 
rien de gran ajuda recerques sobre altres operacions 
matematiques (per exemple, la suma i la divisió): Seria 
interessant adaptar aquesta estrategia a altres grups 
d'alumnes que també tenen dificultats arnb els pro- 
blemes de text (per exemple, els alurnnes arnb proble- 
mes de comportament, alurnnes arnb trastorns men- 
tals, etc.) 
És important per als educadors que es continuin 
buscant alternatives d'ensenyament que ajudin els 
alumnes amb DFA. Estrategies com la seqüencia gradual 
de problemes de text permeten que els alumnes apren- 
guin tecniques específiques de resolució de problemes. 
Tenint en compte l'ernfasi actual en l'augment dels 
esthdards de matematiques pera tots els estudiants, és 
prometedor saber que hi ha estrategies que permeten ais 
alumnes amb DFA d'entendre les matematiques. 
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